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Zoeken naar samenhang. De rol van ‘betekenisafstem-
ming’ in de interactie tussen docent en vernieuwing
J. Luttenberg, J. Imants, K. van Veen en T. Carpay
Samenvatting
De manier waarop docenten met vernieuwing om-
gaan wordt vaak begrepen in termen van meewer-
ken en weerstand bieden. In dit artikel wordt een
andere benadering verkend. De studie richt zich op
de interactie tussen docenten en vernieuwingen
binnen de school. Doel is meer inzicht te krijgen in
de manier waarop docenten hun eigen referentie-
kaders afstemmen op die van vernieuwingen. Op
basis van literatuur worden vier vormen van af-
stemming onderscheiden: assimileren, accommo-
deren, tolereren en distantiëren. Aan de hand van
vernieuwingsgeschiedenissen van vier docenten
wordt getoond hoe de onderscheiden vormen van
afstemming zich voordoen en welke rol deze spe-
len. De resultaten laten zien dat docenten de ver-
schillende vormen van afstemming naast elkaar
gebruiken om tot een werkbare aanpassing te
komen tussen hun eigen referentiekader en refe-
rentiekaders waar zij in het proces van vernieuwin-
gen mee te maken krijgen. De functie van deze af-
stemming is om in hun werk de balans tussen
continuïteit en verandering in stand te houden, en
evenwicht te bewaren tussen de druk tot ver-
nieuwing en de professionele autonomie. 
1 Inleiding
“En dat de draad sterk is, komt niet door-
dat er een of andere vezel door de hele
lengte van de draad loopt, maar doordat
een groot aantal vezels elkaar overlapt”
(Wittgenstein, 1976). 
In het citaat van Wittgenstein wordt een beeld
geschetst van een samenhang die niet bestaat
uit een enkelvoudige structuur (de ‘rode
draad’), maar uit de overlap van op zichzelf
staande activiteiten of onderdelen. Dit beeld
wordt als uitgangspunt genomen voor de ana-
lyse van de rol van de leraar in het proces van
vernieuwing binnen de school. Het artikel
richt zich op het zoeken naar samenhang door
leraren binnen een context van vernieuwing.
Daarbij wordt ervan uitgegaan dat die samen-
hang niet of onvoldoende in de vernieuwing
zelf aanwezig is en door de leraar zelf wordt
geconstrueerd. Centrale veronderstelling is dat
deze benadering meer inzicht geeft in hoe do-
centen vernieuwingen ervaren en hanteren.
Gedurende de jaren zeventig zijn algemene
overzichten ontwikkeld van modellen voor
vernieuwing (Havelock, 1971), veranderstrate-
gieën (Chin & Benne, 1976) en perspectieven
op vernieuwing (House, 1981). Hiermee wer-
den conceptuele kaders gecreëerd om het com-
plexe en veelvormige karakter van planmatige
onderwijsvernieuwing aan het licht te brengen.
Mede op basis van de genoemde modellen en
strategieën zijn gedurende de afgelopen decen-
nia pogingen ondernomen tot grootschalige
onderwijsvernieuwing en onderzoek daarnaar
(Hargreaves, Lieberman, Fullan, & Hopkins,
1998). Desondanks lijkt vernieuwing nog al-
tijd een problematisch begrip, dat aan com-
plexiteit en veelvormigheid weinig heeft inge-
boet (Fullan, 1991, 2006). De betekenis van
het begrip is afhankelijk van de context en de
manier waarop het in die context wordt ge-
bruikt. Dit heeft te maken met de vele politie-
ke belangen en betrokkenen rond dat begrip en
met de variatie daarin qua tijd en plaats binnen
het onderwijssysteem (Goodson, 2000). In het
verlengde hiervan lijkt het verloop van onder-
wijsvernieuwingen grotendeels onvoorspel-
baar en in beperkte mate stuurbaar te zijn. Voor
zover de leraar een sleutelrol krijgt toebedeeld
bij het welslagen van vernieuwingen (Fullan,
2006), wordt het onvoorspelbare en beperkt
stuurbare karakter ervan onder andere met de
rol van de leraar in verband gebracht.
De veranderingen in de bestuurlijke ver-
houdingen in het onderwijs hebben een door
leraren ervaren verlies aan autonomie en uit-
holling van de inhoud van hun werk met zich
meegebracht. Daarnaast is sprake van een
sterk beroep op leraren om uitvoering te geven
aan vernieuwingen die landelijk en binnen de
school van belang worden geacht. Ballet en
Kelchtermans (2004) spreken van vernieu-




of andere wijze rekenschap van moeten geven.
Tegelijk beschikken leraren binnen hun scho-
len over speelruimte om ten opzichte van deze
ontwikkelingen uiteenlopende posities in te
nemen. Een oorzaak voor de beperkte voor-
spelbaarheid en stuurbaarheid van vernieuwin-
gen in het onderwijs wordt gezocht in de weer-
stand van leraren tegen de vernieuwing op
basis van hun professionele autonomie. Lera-
ren die weerstand vertonen, verstoren als het
ware de samenhang (de veronderstelde ‘rode
draad’) tussen onderwijsbeleid, schoolontwik-
keling en professionele ontwikkeling die nodig
is om de vernieuwing voorspelbaar en succes-
vol te maken. Weerstand wordt in dit artikel
beschouwd als een te beperkte verklaring die
voorbij gaat aan het complexe karakter van be-
tekenisgeving van docenten in de context van
vernieuwingen. In dit artikel wordt daarom het
begrip betekenisafstemming geïntroduceerd. 
Het begrip betekenisafstemming is ontwik-
keld om de dynamische en politieke aard van
de betekenisgeving door leraren aan vernieu-
wingen te kunnen onderzoeken. In het proces
van betekenisafstemming geven docenten be-
tekenis aan vernieuwing door zichzelf, hun
werk en hun werkomgeving te definiëren en te
herdefiniëren in doorlopende interactie met
hun interpretaties van vernieuwingsbood-
schappen, ofwel situationele eisen. Situatione-
le eisen zijn de door de docent waargenomen
eisen en verwachtingen van buitenaf (landelijk
beleid, schoolbeleid, et cetera) over hoe met de
vernieuwingen om te gaan en hoe zich als pro-
fessional te gedragen, inclusief criteria voor
wat hierbij wel en niet goed is. Aangenomen
wordt dat betekenisafstemming van docenten
een actief proces van betekenisconstructie is,
waarbij de dikwijls impliciete kennis en voor-
onderstellingen van de docent een referentie-
kader vormen dat interacteert met hun inter-
pretatie van situationele eisen tijdens het
vernieuwingsproces (Spillane, Reiser, & Rei-
mer, 2002; Weick, 1995). In de analyse van be-
tekenisafstemming worden de interacties bin-
nen de school tussen de eigen referentiekaders
van leraren en hun waarnemingen van de ver-
nieuwingen benaderd als het door leraren zoe-
ken naar samenhang tussen uiteenlopende on-
derdelen van hun werk. De geringe voorspel -
baarheid en stuurbaarheid van vernieuwingen
wordt in dat geval in de hand gewerkt door een
proces van constant zoeken naar samenhang
tussen eigen referentiekaders en een veelheid
aan variërende situationele eisen vanuit de
school, de schoolomgeving en de landelijke
context. In dit artikel komt deze verklaring in
de plaats van de verklaring die uitgaat van een
gebrek aan samenhang. Dit kan bijdragen aan
een beter begrip van de gang van zaken tijdens
vernieuwingen en inzicht geven in mogelijk-
heden en beperkingen bij de begeleiding
ervan. 
Uitgaande van de bovenstaande aannames
worden twee onderzoeksvragen opgesteld:
1)  Hoe construeren docenten betekenissen
van vernieuwing in de interactie tussen
eigen interpretaties van onderwijzen en
leren en hun interpretaties van vernieu-
wingsboodschappen in de school?
2)  Welke implicaties heeft deze betekenisaf-
stemming voor de wijze waarop deze do-
centen met de vernieuwing omgaan en
voor de vernieuwingen binnen de school?
Om deze vragen te onderzoeken wordt eerst
ingegaan op de rol van docenten binnen ver-
nieuwingen en op de relatie met de autonomie
van docenten. Hiervoor wordt aangesloten bij
een ‘agency-benadering’ van vernieuwingen.
Daarnaast zal het begrip betekenisafstemming
verder worden uitgewerkt. 
2 Theoretisch kader
2.1 Een agency-benadering 
van onderwijsvernieuwing
Vernieuwing van onderwijs en professionele
ontwikkeling van leraren worden tegenwoor-
dig in nauwe samenhang onderzocht (Hargre-
aves, Lieberman, Fullan, & Hopkins, 1998). In
het verlengde hiervan wordt in dit artikel ge-
kozen voor een agency-benadering om de rol
van de leraar binnen het werken aan vernieu-
wing te analyseren. Docenten maken eigen re-
presentaties of constructies van hun omgeving.
Zij construeren een eigen interpretatiekader,
dat zij als een lens gebruiken via welke zij de
veranderingen en invloeden van buiten waar-
nemen, interpreteren, evalueren en verwerken
in hun gedrag (Ballet en Kelchtermans, 2004;
Jennings, 1996; Kelchtermans, 1993; Spillane,
Reiser, & Reimer, 2002; Van Veen, Sleegers, &




delen docenten tussen de druk van buiten en de
eigen ideeën en praktijken in een proces dat is
gevormd door voorafgaande opvattingen en af-
wegingen, die op hun beurt weer zijn gewor-
teld in vroegere omgang met de druk van 
buiten (Coburn, 2004). Leraren worden be-
schouwd als agents die vernieuwingen kritisch
interpreteren, in interactie met de structuren
waarbinnen zij werkzaam zijn. Voor leraren is
hiermee het werken aan vernieuwing tevens
werken aan de eigen professionele ontwikke-
ling binnen de context van de school (Imants,
2002b).
In navolging van Huberman (1995) wordt
in dit artikel de professionele ontwikkeling
van leraren beschouwd als een grillig proces:
“We are talking about a process filled with pla-
teaus, discontinuities, regressions, spurts, and
dead ends” (Huberman, 1995, p. 196). In deze
typering wordt professionele ontwikkeling ge-
bruikt als een beschrijvend begrip, waarbij in
verschillende fasen van de loopbaan uiteenlo-
pende aspecten van beroepsmatig denken en
handelen op de voorgrond kunnen treden (Day,
Sammons, Stobart, Kington, & Gu, 2007).
Deze typering past binnen de door Huysman
(2000) onderscheiden procesbenadering van
organisatieleren binnen uiteenlopende organi-
saties, waaronder scholen, waarin leren wordt
gezien als emergent en als beperkt stuurbaar
(zie ook Wenger, 1998). De uitkomsten van
leerprocessen door leraren binnen de school in
het kader van vernieuwingen kunnen verbete-
ringen zijn in de opbrengsten van de school,
maar kunnen ook schadelijk zijn. In de proces-
benadering is vooral de vraag van belang naar
de waardering van de uitkomsten van vernieu-
wingen door de direct betrokkenen zelf. Hoe
waarderen leraren en schoolleiders de vernieu-
wing zoals deze in de school gestalte krijgt,
hoe komen deze waarderingen tot stand en
welke rol spelen deze waarderingen in het
voortgaande proces van vernieuwing? 
Professionele ontwikkeling wordt in dit ar-
tikel niet gebruikt als een evaluatief begrip
waarin ontwikkeling wordt gezien als een pro-
ces waarin stap voor stap naar een steeds hoger
niveau van professionaliteit wordt toegewerkt.
Zo een evaluatieve benadering van professio-
nele ontwikkeling sluit aan bij de door Huys-
man (2000) onderscheiden interventiebenade-
ring van lerende organisaties. Daarin worden
vernieuwingen en collectief leren door leraren
gezien als activiteiten die gemanaged en ge-
pland kunnen worden met het oog op gewens-
te geformaliseerde opbrengsten. Uiteenlopen-
de factoren op school-, klas- en leraarniveau
worden geanalyseerd op hun bijdrage aan de
implementatie van de vernieuwing en de effec-
ten van de school als lerende organisatie. In
deze analyses krijgen leraren instrumentele
rollen toegewezen van factoren die de vernieu-
wing ‘getrouw’ implementeren of er weerstand
tegen vertonen (Imants, 2002a; 2002b).
Voorgaande analyse leidt tot twee veron-
derstellingen over het vernieuwingsproces die
in dit artikel centraal staan. De eerste veron-
derstelling is dat het vernieuwingsconcept, in-
clusief daarvan deel uitmakende criteria voor
succes, beschouwd moet worden als een ver-
anderlijke sociale constructie, die als zodanig
meegenomen moet worden in de analyse van
het vernieuwingsproces. De vernieuwing is
volgens deze zienswijze een onder andere op
school- en leraarniveau geconstrueerde varia-
bele, in plaats van een centraal vastgesteld ob-
jectief gegeven. Op verschillende niveaus en
tijdstippen krijgen aan vernieuwing onderhevi-
ge curricula uiteenlopende invullingen (Van
den Akker, 2003; Goodlad, 1979). De implica-
tie is dat in dit artikel door ons geen evaluatief
standpunt wordt ingenomen ten opzichte van
de vernieuwing met succesvolle implementatie
als criterium. 
De tweede veronderstelling is dat de dyna-
mische interacties tussen processen en facto-
ren op schoolniveau en processen en factoren
op het niveau van individuele leraren een cen-
trale rol spelen bij de interpretatie en vormge-
ving van de vernieuwing. Interacties tussen ac-
toren op verschillende niveaus (de klas, de
school, en de omgeving) worden als essentieel
beschouwd in het proces van betekenisafstem-
ming. Deze betekenisafstemming is de een-
heid van analyse in dit artikel. 
2.2 Professionele autonomie binnen 
de context van de school 
In dit artikel wordt het begrip betekenisafstem-
ming onderzocht binnen de boven besproken
procesbenadering. Betekenisafstemming wordt
beschouwd als een proces dat zich voordoet bij
werken aan vernieuwing binnen de school.




delingen met eigen taken en verantwoordelijk-
heden. Informeel omvat de school meerdere
invloedssferen en los aan elkaar gekoppelde
entiteiten,  processen en uitkomsten (Weick,
1976). Voor leraren is het werk met leerlingen
binnen en buiten de klas de kern van hun werk.
Het grootste deel van de dag werken zij met
leerlingen, min of meer geïsoleerd van hun
collega’s. Het werk dat zij samen met collega’s
uitvoeren is veelal gerelateerd aan het werk
met leerlingen, en vindt plaats binnen de eigen
communities of practice (Bakkenes, De Bra-
bander & Imants, 1999; Little, 2006; Wenger,
1998). Leraren werken relatief weinig op het
algemene schoolniveau. Zaken op dat niveau
doen zich vooral voor in de invloedssfeer van
de schoolleiding. Schoolcondities en proces-
sen die zich voordoen in de invloedssfeer van
de schoolleiding hebben doorgaans een indi-
recte invloed op het werk van leraren (Firesto-
ne & Wilson, 1985). Evenals situationele eisen
van buiten de school is hun invloed geme-
dieerd door processen van interpretatie en her-
interpretatie door leraren binnen hun eigen in-
vloedssfeer (Imants & Van Veen, in druk).
Betekenisafstemming door leraren ten opzich-
te van vernieuwingen zal zich daarom zowel
voordoen ten opzichte van vernieuwingsbood-
schappen van binnen de school als van buiten
de school (Ballet & Kelchtermans, 2004). In
dit artikel hebben de interpretaties door leraren
van vernieuwingsboodschappen betrekking op
vernieuwingen van binnen en buiten de school
in onderlinge samenhang.
De autonomie van leraren binnen de
school is een punt van regelmatig terugkeren-
de discussie, zowel de omvang van de auto-
nomie als de waardering daarvan. In het alge-
meen wordt autonomie in het werk
omschreven als de ruimte om zelf beslissin-
gen te nemen over het eigen werk en het ver-
mogen om deze beslissingen te nemen (Hack-
man & Oldham, 1980). Met de toevoeging
professionele autonomie wordt een duiding
en legitimering gegeven van de autonomie
van de leraar als een kwaliteit die inherent
deel uitmaakt van diens beroep. In discussies
over the new professionalism staat de autono-
mie van de leraar echter ter discussie: de le-
raar wordt getypeerd als een lid van de
school, en tegelijk wordt de versterking van
de professionaliteit van groot belang geacht
(Hargreaves, 1994; Sykes, 1999). In de waar-
neming van leraren staat de autonomie in hun
werk onder druk, wat samengaat met een be-
leving van lage waardering en erkenning voor
hun werk (Ballet & Kelchtermans, 2004).
Echter, Archbald en Porter (1994) onderzoch-
ten de zeggenschap van leraren in Ameri-
kaanse school districts met uiteenlopende
mate van (de-)centralisatie. Het bleek dat de
zeggenschap van leraren over de feitelijke
vormgeving van de didactische werkwijzen in
de eigen klas in alle gevallen groot was. Dat
wil zeggen dat een cruciaal aspect van de au-
tonomie van de leraar gehandhaafd bleef
onder uiteenlopende condities van centralisa-
tie. In dit artikel staat professionele autono-
mie voor de ruimte die leraren ervaren en
nemen om een eigen inbreng te hebben in de
betekenisafstemming bij vernieuwingspro-
cessen binnen de school. Uitgangspunt is dat
binnen zekere structurele kaders leraren over
ruimte en vermogen beschikken om zelf be-
slissingen te nemen over de impact van ver-
nieuwing op hun werk.
2.3 Betekenisafstemming
De betekenisafstemming van docenten wordt
gedefinieerd als de interactie tussen hun eigen
referentiekader en de perceptie van de situatio-
nele eisen die inherent zijn aan vernieuwingen,
resulterend in de eigen interpretatie van ver-
nieuwingen. Betekenisafstemming is een dy-
namisch en doorgaand proces. De betekenis
van informatie of een gebeurtenis is niet een
gegeven, maar per definitie problematisch,
omdat zij afhankelijk is van zowel individuele
als collectieve processen van betekeniscon-
structie, die sterk beïnvloed worden door de
specifieke context en de referentiekaders van
mensen (Spillane, Reiser, & Reimer, 2002;
Coburn, 2004; 2005). Bij de analyse van de re-
acties van docenten op vernieuwingen is het
dus van groot belang inzicht te hebben in hun
referentiekaders en in de percepties die zij
hebben van een vernieuwing (Kelchtermans,
1993; Day et al, 2007; Gitlin & Margonis,
1995; Van Veen & Sleegers, 2005).
Deze opvatting over betekenisafstemming
is uitgewerkt door Spillane et al (2002) en
Coburn (2004, 2005). Zij hebben de relaties
bestudeerd tussen vernieuwingen op natio-




vidueel niveau, gebaseerd op respectievelijk
cognitieve psychologie en institutionele theo-
rie. Spillane et al (2002) typeren de interactie
tussen vernieuwing en individuele docenten
als accommodatie en assimilatie. Volgens Co-
burn (2004) is in beide gevallen sprake van
incorporatie van de vernieuwing, zij het langs
verschillende weg en met een andere uit-
komst. Coburn zelf voegt daar drie types van
nonincorporatie aan toe: rejection, decoup-
ling of symbolic response, en de creation of
parallel structures. Probleem bij deze inde-
ling is de ongelijkheid qua theoretische ach-
tergrond (cognitieve en institutionele theorie).
Gemeenschappelijk aan deze typen is dat er
sprake is van een proces van afstemming tus-
sen het eigen referentiekader van de docent en
de waargenomen situationele eisen wat be-
treft de vernieuwing. Toegepast op het begrip
betekenisafstemming worden daarom in dit
artikel twee dimensies van afstemming on-
derscheiden. Afstemming kan om te beginnen
variëren naar de mate waarin het referentieka-
der van een leraar meer of minder in dezelfde
richting wijst als dat van de door de leraar
waargenomen eisen van de vernieuwing.
Deze dimensie heeft als polen matching en
mismatching. De afstemming kan verder va-
riëren naar de mate waarin het eigen referen-
tiekader of het waargenomen referentiekader
van de situationele eisen domineert in het
proces van afstemming. Deze dimensie heeft
als polen eigen en ander referentiekader. 
Deze twee dimensies gecombineerd in een
figuur (zie Figuur 1), geven vier types van be-
tekenisafstemming, die we omschrijven als
assimileren, accommoderen, tolereren en dis-
tantiëren.
Assimileren is het inpassen van waargeno-
men referentiekaders in eigen referentieka-
ders. Het betreft een matching van referentie-
kaders, waarbij het eigen referentiekader als
richtsnoer wordt genomen en dominant blijft.
Concreet betekent dit, dat de docent andere
ideeën en werkwijzen zodanig omvormt dat
ze weliswaar passen in zijn manier van den-
ken en handelen, maar tegelijkertijd belang-
rijke kenmerken verliezen. Het resultaat is
een variatie binnen het eigen referentiekader,
in plaats van een verandering van referentie-
kader.
Accommoderen is het aanpassen van eigen
referentiekaders aan waargenomen referentie-
kaders. Het betreft een matching van referen-
tiekaders, waarbij het andere referentiekader
als leidraad wordt genomen en dominant
wordt. Concreet betekent het dat de docent
zijn eigen manier van denken en handelen zo-
danig omvormt, dat die voortaan past binnen
andere ideeën en werkwijzen en daarbij be-
langrijke eigen kenmerken verliest. Het resul-
taat is een interpreteren van en omgaan met si-
tuaties vanuit een ander referentiekader. 
Tolereren is het dulden van waargenomen
referentiekaders naast en ten koste van eigen
referentiekaders. Het gaat om een mismat-
ching van referentiekaders, waarbij men wel-
iswaar blijft vasthouden aan het eigen refe-
rentiekader, maar tegelijkertijd het andere
referentiekader laat domineren. Concreet be-
tekent het dat de docent het bestaan accep-
teert van andere ideeën en werkwijzen, die
een belemmering vormen voor belangrijke
kenmerken van wat hij zelf wil. Het resultaat
is een coëxistentie van referentiekaders die
verschillen, waarbij omwille van het andere
referentiekader het eigen referentiekader on-
volledig tot zijn recht kan komen. 
Distantiëren is het afwijzen van waargeno-
men referentiekaders ten gunste van eigen re-
ferentiekaders. Het gaat hier om een mismat-
ching van referentiekaders, waarbij het
verschil in stand blijft door het eigen referen-
tiekader ten koste van het andere referentie-
kader als leidraad te nemen en te laten domi-
neren. Concreet betekent het dat de docent
zodanig blijft vasthouden aan zijn eigen ma-
nier van denken en handelen, dat de belang-
rijke kenmerken daarvan behouden blijven en
andere ideeën en werkwijzen minder kans
krijgen. Het resultaat is de handhaving van
het eigen referentiekader ten koste van de






Om de dynamiek en gelaagdheid van de ver-
nieuwing te analyseren wordt het begrip bete-
kenisafstemming gebruikt. Betekenisafstem-
ming doet zich voor als onderdeel van de
voortgaande interactie tussen docent, vernieu-
wing en school. Betekenisafstemming is de
eenheid van analyse in dit onderzoek, en de
gebruikte methodes zijn erop gericht vorm en
functie van betekenisafstemming in kaart te
brengen.
Volgens Weick (1995) bestaat sense ma-
king uit betekenisgeving (reinterpretation) en
handelen (reinvention). Deze sense making
heeft een retrospectief karakter, in die zin dat
betekenisgeving wordt voorafgegaan door
handelen. Om recht te doen aan dit inzicht,
leggen we in dit artikel de nadruk op het retro-
spectieve karakter van betekenisafstemming.
Om die reden wordt gekozen voor de analyse
van een langere periode van vernieuwing.
Aangezien het om een relatief nieuwe benade-
ring gaat in een complexe context hanteren wij
een exploratieve werkwijze. Omdat betekenis-
afstemming pas over een zekere periode van
werken aan vernieuwing betekenisvol wordt,
hanteren we een historische benadering. We
analyseren de vernieuwings geschiedenissen
van vier docenten binnen de context van een
enkele school over een periode van veertien
jaar in de vorm van een vergelijkende gevals-
studie. 
Door de inperking van het onderzoek tot
vier docenten wordt het mogelijk om de inter-
actie tussen docent en vernieuwing over een
langere periode systematisch te beschrijven en
in kaart te brengen. De inperking tot een enke-
le school is nodig om de gelaagdheid van de
interactie tussen docent en vernieuwing te van-
gen binnen een eenduidige institutionele con-
text en vernieuwingsgeschiedenis. 
3.2 Steekproef 
Een school voor havo/vwo van gemiddelde
grootte in het midden van Nederland is gese-
lecteerd. De ontwikkeling van deze school ver-
toonde gelijkenis met die van andere scholen
in de betreffende periode. Net als veel andere
scholen kreeg de school te maken met een te-
ruglopend leerlingenaantal en zag zij zich ge-
noodzaakt tot een fusie met andere scholen.
Daarnaast deed de school vooral in het begin
van de onderzochte periode veel aan vernieu-
wing. De school maakte toen plaatselijk en
landelijk naam met eigen vernieuwingsinitia-
tieven die vooruit liepen op landelijke beleids-
ontwikkelingen en als voorbeeld dienden voor
andere scholen. Alles bijeen hadden de leraren
in de school te maken met een veelheid aan si-
tuationele eisen en vernieuwingsboodschap-
pen, die afkomstig waren uit meerdere bron-
nen binnen en buiten de school, en die variatie
in de tijd vertoonden. Dit maakt de school tot
een geschikte context voor een vergelijkende
gevalsstudie.
De vier docenten werden geselecteerd op
basis van purposive sampling. Om nuances in
betekenisafstemming op te sporen, werd geko-
zen voor docenten met een sterke betrokken-
heid op hun werk. Om zicht te krijgen op de
mogelijke variaties in vormen van betekenisaf-
stemming is gekozen voor docenten die op
verschillende manieren betrokken waren bij
hun werk en bij de vernieuwingen. De docen-
ten varieerden wat betreft hun oriëntatie op het
werk, in termen van gerichtheid op het vak, de
leerling en de school. De keuze was gebaseerd
op informatie uit schooldocumenten en infor-
matie van geïnformeerde insiders. De vier ge-
selecteerde docenten zijn:
1.   Tom, docent Duits, gericht op zijn vak
en leerlingen, in 1989 enkele jaren werk-
zaam.
2.  Berend, docent Scheikunde, gericht op
zijn leerlingen en de school als organisa-
tie, 10 jaar werkzaam in 1989.
3.  Franka, docente Geschiedenis, gericht op
leerlingen en collega’s, enkele jaren
werkzaam in 1989.
4.  Marian, docente Frans, gericht op haar
vak en de school als organisatie, 5 jaar
werkzaam in 1989. 
3.3 Dataverzameling
De kern van het onderzoek bestaat uit de ver-
nieuwingsgeschiedenissen van vier docenten
en de samenhang van deze geschiedenissen
met de algemene schoolontwikkeling. De data
voor de reconstructie van de ontwikkeling van
vernieuwingsinitiatieven en de andere relevan-
te veranderingen binnen de school zijn verza-




terviews met sleutelfiguren. De schooldocu-
menten bestonden uit jaarverslagen (1989-
1990 tot en met 2000-2001), beleidsdocumen-
ten (onder andere over schoolspecifieke en
landelijke vernieuwingen), rap porten en pro-
ducten van projectgroepen en evaluaties (inter-
ne en externe). Interviews zijn afgenomen met
de oud-directeur onderwijs en de afdelingsdi-
recteur bovenbouw. Beiden werden geselec-
teerd omdat zij sleutelfiguur waren in de ver-
nieuwingen. Zij zijn eenmaal bevraagd. De
interviews hadden een semi-gestructureerde
opzet en duurden ongeveer twee uur.
De vier docenten zijn ieder twee keer geïn-
terviewd. In het eerste interview lag de na-
druk op de ontwikkeling van relevante profes-
sionele referentiekaders en de houding ten
aanzien van de school. De vragen over de re-
ferentiekaders hadden betrekking op zaken
als professionele ontwikkeling, zelfbeeld,
taakopvatting, vak- en vakdidactische opvat-
tingen, voldoening en motivatie. De vragen
over de school hadden betrekking op zaken
als perceptie van de organisatie en het beleid,
participatie in de school en de beoordeling
van de gang van zaken binnen de school. In
het tweede interview lag de nadruk op de ver-
schillende vernieuwingsinitiatieven en op hoe
docenten daar qua interpretatie, participatie
en vormgeving mee om zijn gegaan. De inter-
views waren semi-gestructureerd en duurden
gemiddeld twee uur. Alle interviews zijn op-
genomen, geprotocolleerd, en de protocollen
zijn door de geïnterviewden gevalideerd. De
geïnterviewden hebben een eerdere versie van
dit artikel kritisch gelezen, en de resultaten
zijn tot slot met de direct betrokkenen van het
onderzoek bediscussieerd op een studiemid-
dag.
3.4 Data-analyse
De beschrijving van de algemene schoolont-
wikkeling is gebaseerd op de analyse van de
schooldocumenten en de protocollen van de
interviews met de sleutelfiguren. Deze analyse
verliep in twee rondes. In de eerste ronde is
een overzicht gemaakt van alle relevante ver-
nieuwingsinitiatieven in de betreffende perio-
de, waarbij per initiatief zaken in kaart zijn ge-
bracht als organisatie, participatie, onder-
werpen, activiteiten, producten en besluiten. In
een tweede ronde is de chronologische be-
schrijving omgezet in een inhoudelijke analy-
se van de ontwikkeling van de school met be-
hulp van zes sleutelelementen voor de imple-
mentatie van vernieuwingen in scholen
(Fullan, 1991): 1) visie en leiderschap, 2)
greep van betrokkenen, 3) planning en sturing,
4) monitoring, 5) stafontwikkeling, en 6) her-
structurering. Binnen scholen kunnen deze
sleutelelementen op uiteenlopende wijze wor-
den ingevuld, en deze invulling kan ook in de
tijd variëren. In dit onderzoek worden de zes
elementen in beschrijvende zin toegepast.
Dit resulteerde in de identificatie van drie
fasen in de onderzochte vernieuwingsperiode.
Daarin zitten waarderingen vervat van deze
ontwikkelingen rond het werk aan vernieu-
wing in de school. Deze waarderingen zijn pri-
mair de door de geïnterviewden zelf gegeven
evaluaties, die door de onderzoekers zijn sa-
mengevat in de uiteindelijke fasering en de ty-
pering van de fasen. De chronologische be-
schrijving en de samenvatting zijn door de
onderzoekers ter validering aan de leden van
de school voorgelegd en door hen onderschre-
ven. Deze drie fasen vormen een context voor
de analyse van de vernieuwingsgeschiedenis-
sen van de vier docenten. 
De analyse van de interviews met de do-
centen is uitgevoerd in drie rondes. De eerste
ronde is uitgevoerd vanuit relatief open codes
op basis van het theoretisch kader en het con-
ceptuele kader van de interviewleidraad. Via
aanscherping en aanvulling van deze codes is
de informatie geordend in een matrix. Voor elk
van de drie fasen van de schoolontwikkeling
zijn per docent de ontwikkeling van relevante
referentiekaders ondergebracht. Op basis van
deze matrices zijn ontwikkelportretten van de
docenten uitgeschreven.
In de tweede ronde zijn deze portretten ge-
koppeld aan de ontwikkeling van de vernieu-
wingen binnen de school. Per docent is inge-
zoomd op fragmenten waarin sprake was van
een vorm van betekenisafstemming. Voorbeel-
den van deze fragmenten zijn in de resultaten-
sectie cursief afgedrukt. Voor alle fragmenten
werd vastgesteld om welk referentiekader van
de docent het ging. Dit werd vervolgens gere-
lateerd aan de ontwikkelgeschiedenissen van
de docenten, zodat een karakteristiek patroon
van vormen van betekenisafstemming in een




In de derde ronde is een systematische ver-
gelijking uitgevoerd van de karakteristieke
vormen van betekenisafstemming van de af-
zonderlijke docenten tegen de achtergrond van
de kenmerken van de drie fasen in de school-
ontwikkeling. Dit verschafte inzicht in de
functie van verschillende relevante referentie-
kaders van docenten in de dynamiek van bete-
kenisafsteming rond de vernieuwing. Zowel de
ontwikkelportretten als de relevante patronen
van betekenisafstemming zijn ter validering
aan de docenten voorgelegd en door hen on-
derschreven.
4 Resultaten 
Eerst worden de drie fasen in de ontwikkeling
van de school beschreven met behulp van de
zes sleutelelementen voor implementatie. Ver-
volgens worden per fase de processen van af-
stemming bij de docenten aan de orde gesteld.
Hierbij wordt steeds eerst een samenvatting
gegeven van de processen van betekenisaf-
stemming, die vervolgens per docent van een
voorbeeld worden voorzien. 
4.1 Schoolontwikkeling
Fase 1
In deze fase staat in de visie van de school de
leerling centraal. Leraren en leden van de
schoolleiding initiëren veel vernieuwingen,
waaronder de Verkaveling, die van harte wor-
den ondersteund door de schoolleiding. Bij de
Verkaveling ervaren leraren ownership. Leer-
lingen zijn matig positief en ouders zijn sterk
betrokken. De planning van de vernieuwings-
projecten is open van karakter, de aansturing
verloopt vooral bottom-up, en beperkt zich tot
het niveau van het project. Activiteiten om te
monitoren worden ondernomen om het project
inhoudelijk te voeden, bij te sturen, en te on-
dersteunen. Informele projectteams vormen de
basis voor activiteiten voor professionele ont-
wikkeling. Binnen deze projectteams zijn plan-
ning, ontwikkeling, uitvoering en evaluatie van
de vernieuwing op samenhangende wijze di-
rect in handen van de deelnemende leraren.
Fase 2
In deze fase neemt het leerlingenaantal weer
toe, wat toegeschreven wordt aan de vernieu-
wingen. Het landelijk beleid van autonomie-
en schaalvergroting versterkt de initiatieven
voor fusie die op bestuursniveau wordt geëf-
fectueerd. Landelijk worden de Tweede Fase
en Het Studiehuis gelanceerd. De vernieu-
wingsprojecten in de school worden gaande-
weg sterker binnen dit kader ingepast. De aan-
dacht verschuift van leerling naar vernieu-
wing. Binnen het lerarencorps ontstaat een
scheiding tussen ‘voorlopers’ en ‘volgers’. De
school krijgt brede erkenning voor de vernieu-
wing en speelt een prominente rol in een lan-
delijk netwerk van voorhoedescholen. De
planning van de vernieuwingen verschuift van
de projecten naar het schoolniveau, gevoed
door de landelijke vernieuwingen. De proce-
dures voor monitoring en bijstelling van het
werk in de projecten worden geformaliseerd.
Stafontwikkeling wordt onderdeel van het be-
leid voor schoolontwikkeling en wordt school-
breed vormgegeven. Er komt een centrale
commissie die de vernieuwingen plant, ont-
wikkelt en evalueert. Voor de meerderheid van
de docenten rest de rol van uitvoerder van de
vernieuwingen. Planning, ontwikkeling en
evaluatie van werk aan de vernieuwing worden
gescheiden van uitvoering.
Fase 3
In deze fase krijgt de fusie met twee andere
scholen gestalte. Vanuit de gefuseerde scholen
is er druk tot standaardisatie en formalisering
van het curriculum, en de leraren ervaren deze
druk als een aanslag op hun expertise. Vanwe-
ge de fusie wordt besloten om het tempo van
de vernieuwing te verlagen. Qua visie ver-
schuift de aandacht van vernieuwing naar effi-
ciëntie. Standaardisatie wordt kenmerkend
voor de school. Een voorbeeld daarvan is de
uniformering van de leerjaren in de onder-
bouw voor de drie scholen, inclusief de keuze
van methodes. Het beleid van de schoolleiding
is gericht op een soepele en efficiënte organi-
satie. De schoolleiding en de leraren ver-
vreemden van elkaar en leraren ervaren verlies
van zeggenschap over de gebeurtenissen in de
school. Planning door de schoolleiding is top-
down, pragmatisch en gestuurd door gesloten
doelen. Monitoring in de school is door de
schoolleiding geformaliseerd tot een systeem




deel van de professionele ontwikkeling bestaat
uit uniforme trainingen door externe bureaus.
De school kent een geïnstitutionaliseerde ver-
ticale hiërarchie met een sterk middenmanage-
ment. Het uitvoerende werk van de leraar is
geformaliseerd en geïndividualiseerd binnen
de muren van de klassen.
4.2 Betekenisafstemming. Fase 1: 
vernieuwingselan, de leerling centraal
Overlap binnen fase 1
De vier docenten zoeken in fase 1 ieder een af-
stemming tussen eigen referentiekaders en hun
interpretaties van die van de Verkaveling. Qua
vernieuwing lijken zij met hetzelfde bezig, qua
afstemming zijn ze met verschillende dingen
bezig. Tom distantieert om vakdidactische re-
denen, maar accommodeert en tolereert uit
loyaliteit. Berend ziet de Verkaveling als een
kans om zich te ontwikkelen als vak- en
schooldocent en accommodeert voornamelijk.
Voor Marian en Franka ligt de Verkaveling in
de lijn van hun didactische ontwikkeling. Bij
hen is de afstemming vooral een combinatie
van assimileren en accommoderen. Op het
eind van fase 1 is voor Tom de Verkaveling een
voldongen feit, voor Berend een gelegenheid
zich meer in de school waar te maken als trek-
ker en coördinator, en voor Marian en Franka
onderdeel van hun didactische ontwikkeling. 
Tom
Tom is aan het begin van fase 1 een beginnend
docent die zichzelf nog wat onzeker en one-
venwichtig vindt. Hij staat open voor ideeën
van anderen, maar volgt zo veel mogelijk zijn
eigen lijn. Volgens hem zal de Verkaveling
voor zijn vak negatief uitpakken. Een taal leren
is volgens hem een kwestie van trainen en her-
halen. Leerlingen doen dat niet vanuit zichzelf,
maar hebben daarvoor een stok achter de deur
nodig. Als je tussentijds niet meer kunt toet-
sen, valt die weg, waardoor leerlingen te wei-
nig leren. Zij dreigen daardoor de dupe te wor-
den van deze vernieuwing. Om die reden is hij
tegen een uniforme invoering ervan. Maar
omdat hij wel betrokken is bij de besluitvor-
ming en zich loyaal voelt ten aanzien van zijn
collega’s en school, legt hij zich neer bij het
besluit van de meerderheid tot uniforme invoe-
ring en tolereert hij de Verkaveling: “Daar
moet je je bij neerleggen als men schoolbreed
vindt dat het toch ingevoerd moet worden. En
dan ga je proberen daar eh, toch een fatsoenlij-
ke vorm aan te geven voor je vak”. 
Aan de ene kant houdt hij vast aan zijn re-
ferentiekader volgens welke bij talen directe
controle over het leerproces van de leerling on-
misbaar is. Tegelijkertijd voegt hij zich naar
een vernieuwing waarin de mogelijkheid tot
een directe controle voor een deel wegvalt.
Concreet betekent het dat hij een regeling ac-
cepteert die een belemmering vormt voor zijn
didactiek. Hij past zich aan, voert de Verkave-
ling fatsoenlijk uit, wat ten koste gaat van de
manier waarop hij zou willen werken.
Berend
Berend heeft aan het begin van fase 1 al ruim
tien jaar onderwijservaring. Hij heeft een groot
vertrouwen in de Verkaveling, rekent erop dat
de leerlingen het aankunnen en laat dat ook
merken. Didactisch gezien accommodeert hij
vooral door een andere ordening van de leer-
stof, een betere instructie en een meer gerichte
aansturing van het leren en evalueren van de
leerlingen. Wanneer hem dat uitkomt, assimi-
leert hij. Hij hecht bijvoorbeeld veel belang aan
de goede resultaten die hij met zijn leerlingen
behaalt. Omdat er bij de Verkaveling geen tus-
sentijdse toetsen meer gegeven mogen worden,
is er minder gelegenheid om een slecht ge-
maakt proefwerk in te halen. Dit kan een be-
dreiging vormen voor de goede resultaten. 
Dan regelde ik simpelweg iets, dat deed
ik gewoon. Niemand hoeft dat immers te
merken. Ik zei de leerlingen ook altijd
dat als ze ergens niet uitkwamen, ik zal je
altijd helpen. Ja, ik had altijd een vang-
net. Gaf ik een diagnostische toets en als
die niet goed gemaakt was, kom je na
schooltijd maar een uurtje terug. Ja, stie-
kem hielp ik veel leerlingen in mijn klas
om bij te blijven.
Een belangrijk kenmerk van het referentieka-
der van de Verkaveling, eigen verantwoorde-
lijkheid, wordt hier ondergeschikt gemaakt
aan een onderdeel van het eigen referentieka-
der, het behalen van goede resultaten met de
leerlingen. Het resultaat is een vernieuwing
die wel wordt uitgevoerd, maar die op een be-






Franka werkt aan het begin van fase 1 pas
sinds kort op de school. De Verkaveling ziet zij
als een voortzetting van haar didactische ont-
wikkeling. Inhoudelijk staat ze erachter en
haar waardering ervoor is positief. In veel op-
zichten is er sprake van accommoderen ten
aanzien van de Verkaveling. Zo heeft zij bij-
voorbeeld een intuïtieve, flexibele en improvi-
serende manier van lesgeven. Wat en wanneer
iets geëvalueerd of getoetst moet worden,
wordt niet vooraf vastgelegd: “Ik begon ge-
woon en zag wel hoe het liep”. Deze manier
van werken ligt haar wel. Als onderdeel van de
Verkaveling wordt het jaar via kavels en toets-
weken opgesplitst in overzichtelijke delen.
Voor Franka is dat aanleiding om meer struc-
tuur aan te brengen in haar manier van lesge-
ven, omdat ze wordt “… gedwongen om beter
te plannen. Ik ontleende er voor mijzelf hou-
vast aan, het gaf mij rust: niet iedere keer dat
geëmmer met die SO-tjes en zo”.
Haar intuïtieve, flexibele en improviseren-
de manier van werken wordt ondergeschikt ge-
maakt en aangepast aan een meer bewuste,
strakke en planmatige werkwijze die past bij
de Verkaveling. Die betere planning geeft haar
rust en zorgt ervoor dat zij meer aandacht heeft
voor de inhoud. 
Marian
Marian werkt aan het begin van fase 1 vijf
jaar op de school. Omdat zij zelf al veel bezig
was met inhoudelijke en didactische zaken
die onderdeel uitmaken van de Verkaveling,
sluit deze voor haar gevoel nauw aan bij haar
eigen ontwikkeling. Onderdelen die zij als
een verbetering ziet, worden door haar over-
genomen. Qua afstemming betekent dat bij
haar veel assimileren: “Gewoon omdat je ziet
dat je zelf eigenlijk al een heel eind op weg
bent en dat een aantal aspecten, ik denk ja,
dat is alleen maar een verbetering als je dat
kunt realiseren hè, binnen je vak, …”.
Zaken waar ze via de Verkaveling mee te
maken krijgt worden ingepast in haar eigen ont-
wikkeling als docent. De referentiekaders van
de Verkaveling worden door haar niet zozeer
gezien als andere referentiekaders dan de hare,
maar als referentiekaders die in het verlengde
daarvan liggen en daarin zijn in te passen. Ze
worden onderdeel van haar ontwikkeling. 
4.3 Betekenisafstemming
Fase 2: inkadering vernieuwing, 
vernieuwing centraal
Overlap in fase 2
Veranderingen qua vernieuwing, schoolbeleid
en eigen referentiekaders leiden in fase 2 tot
andere vormen van afstemming. De vernieu-
wing komt van buiten en van bovenaf en wordt
meer doel op zich dan onderdeel van zorg voor
de leerling. De organisatie van de school ver-
andert van horizontaal naar verticaal. Dit resul-
teert in een stroomlijning van de vernieuwing,
een centralisatie van de besluitvorming en min-
der ruimte voor docenten.
Tom ervaart de vernieuwing als een bedrei-
ging voor zijn vak en de leerlingen. Hij distan-
tieert waar mogelijk en accommodeert voor de
rest vooral noodgedwongen, waarbij hij zo veel
mogelijk probeert onderdelen van zijn werk
veilig te stellen die hem voldoening geven. Be-
rend ziet de vernieuwing als een verdere uitda-
ging voor zijn ontwikkeling als vak- en school-
docent. Qua afstemming is er bij hem
voornamelijk sprake van accommodatie en as-
similatie. Franka ziet de vernieuwing als een
gelegenheid om zich didactisch verder te ont-
plooien. Bij haar is er vooral sprake van assi-
milatie en accommodatie. Marian heeft in be-
ginsel vertrouwen in vernieuwing, maar krijgt
er in de loop van fase 2 moeite mee. Voor zover
het vertrouwen er is, is er sprake van accom-
moderen.
Tom
In fase 2 beschouwt Tom zichzelf als een erva-
ren docent die op een flexibele manier functio-
neert. Er ontstaat een verwijdering tussen hem
en de voortrekkers van de vernieuwing. Hij
wordt er minder bij betrokken, maar krijgt wel
met de consequenties ervan te maken. Belang-
rijke onderdelen van de vernieuwingen, zoals
de wijziging van het examenprogramma van
zijn vak en de grotere verantwoordelijkheid
van de leerling, wijst hij af. Ook de vroege in-
voering ervan door de school wijst hij af,
omdat die ten koste gaat van een goede voor-
bereiding. Daarom distantieert hij zich ook nu
van een uniforme invoering en pleit hij voor
een gedifferentieerde aanpak – opnieuw zon-
der succes. 




vanuit loyaliteit, maar omdat het moet, met te-
genzin. Enerzijds accommodeert hij door de
tering naar de nering te zetten. Maar tegelij-
kertijd distantieert hij, dit door dingen te doen
die volgens het referentiekader van de vernieu-
wing niet mogen, maar volgens zijn eigen re-
ferentiekaders noodzakelijk zijn. Zo mag in
examentoetsen geen woordenschat getoetst
worden. Toch wil hij leerlingen kunnen dwin-
gen zich die woordenschat eigen te maken: “Ja
dingen inbrengen, van toetsing, leerlingen
dwingen die vaardigheden te ondersteunen
met die woordenschat. (…) … daar eisen aan
stellen, … het toch maar gewoon doen, ook al
is dat juridisch aanvechtbaar”.
Iets wat volgens het referentiekader van de
vernieuwing strikt genomen niet mag, woor-
denschattoetsen in een examentoets, wordt ter-
zijde geschoven ten gunste van een belangrijk
onderdeel van het eigen referentiekader, con-
troleren, stok achter de deur. Het resultaat is
dat hij zich neerlegt bij de vernieuwingen,
maar op belangrijke onderdelen volgens eigen
referentiekaders blijft werken.
Berend
In fase 2 behoort Berend tot de voortrekkers
en ontwikkelt hij zich tot een sleutelfiguur
van de onderwijsvernieuwingen binnen de
school. Hij krijgt oog voor de landelijke on-
derwijsvernieuwingen en staat achter de doe-
len, idealen en ambities ervan. Deze worden
voor hem het kader voor de afzonderlijke ver-
nieuwingsinitiatieven. In die zin is er bij hem
sprake van accommoderen: “Dat was dus een
periode dat wij die Verkaveling gingen ge-
bruiken als opmaat voor het studiehuis. Dat
werd de container waarin we allemaal studie-
huisachtige dingen gingen ontwikkelen, ook
in het VWO”.
Hij zorgt ervoor dat referentiekaders die gelden
voor de Verkaveling of voor de gangbare manier
van werken binnen het VWO worden aangepast
aan referentiekaders die gelden voor de ophanden
zijnde landelijke onderwijsvernieuwing. Eerst-
genoemden worden niet meer beoordeeld en
vormgegeven vanuit eigen referentiekaders, met de
leerling centraal, maar vanuit de komende vernieu-
wing. Het resultaat is dat voor Berend de referen-
tiekaders van de eigen vernieuwingsinitiatieven
ondergeschikt worden gemaakt aan die van de lan-
delijke onderwijsvernieuwingen.
Franka
In fase 2 verschuift voor Franka het zwaarte-
punt qua aandacht van school naar gezin.
Daardoor is zij in deze fase anders bij de ver-
nieuwingen betrokken. Didactisch gezien blijft
zij zich onder invloed van het studiehuis ont-
wikkelen naar een leerlinggerichte didactiek. 
Ik dacht eerst, ik vind het niks, ik wil ge-
woon les kunnen geven. (…) Door die
vernieuwing is het wel veranderd. … je
bent nou toch in de klas anders bezig. Ja,
meer de begeleider geworden. Niet alleen
degene die voor de klas staat, maar ook
iemand die rondloopt en dat proces bege-
leidt en kijkt hoe ze dat doen. 
Hoewel ze vanuit haar eigen referentiekaders
het liefst een leidende rol heeft, verandert zij
onder invloed van de vernieuwing die rol in de
richting van een begeleidende. In die zin ac-
commodeert zij. 
Marian
Marian beschouwt de tweede fase en het stu-
diehuis als een logisch vervolg op eerdere ver-
nieuwingen. Het  verschil is dat de afstemming
verandert.
…, ik leerde activerende werkvormen,
zoals samenwerken, groepswerken, maar
op dat moment wist ik niet hoe ik die din-
gen in mijn groepen een plek moest geven.
En een aantal dingen waren zo van o wacht
even, ik doe het wel, ik probeer het wel,
maar heb ik het wel genoeg door? Begrijp
ik wel genoeg de bedoeling van de werk-
vorm of de aanpak?. 
In plaats van de vernieuwing in te passen in
haar didactische ontwikkeling, te assimileren,
probeert zij zich in haar ontwikkeling aan te
passen aan de eisen die volgens haar vanuit de
referentiekaders van de vernieuwing aan haar
worden gesteld. In die zin is er sprake van ac-
commoderen. Over de resultaten is zij echter
ontevreden, mede omdat zij ziet dat de andere
didactiek meer vraagt dan waartoe zij zich in
staat acht. 
4.4 Betekenisafstemming. Fase 3: inkap-
seling vernieuwing, efficiëntie centraal
Overlap in fase 3
In fase 3 wordt de vernieuwing ondergeschikt




efficiëntie. Tom blijft zich distantiëren, maar
schept ruimte voor assimileren en accommode-
ren. Berend distantieert ten aanzien van de te-
ruggang van de vernieuwing, moet zich daarbij
aanpassen, maar tolereert tegelijkertijd andere
ideeën over de omvang en het tempo van ver-
nieuwingen. Franka distantieert ook ten aan-
zien van de teloorgang van de vernieuwing,
blijft er zelf mee doorgaan en accommodeert
op het eind van fase 3 weer met betrekking tot
een bescheiden vernieuwingsinitiatief. Marian
tenslotte gaat door met accommoderen en assi-
mileren ten aanzien van de vernieuwing, maar
loopt daarin steeds meer vast. 
Tom
In fase 3 neemt Tom meer ruimte om op een
eigen manier met de vernieuwing om te gaan.
Het is bij hem nog steeds veel tolereren en dis-
tantiëren, maar daarnaast komt er ook ruimte
voor accommoderen en assimileren. Dit komt
onder andere tot uitdrukking in de overname
van werkvormen. Hoewel hij gewend is klassi-
kaal te werken en zelf de controle over het leer-
proces van de leerling te hebben, is hij bereid
werkvormen te gebruiken waarin die controle
meer bij de leerling wordt gelegd.
I:  Kun je beschrijven wat je deed maar
daarvoor niet?
T:  Nou minder aan het woord zijn. De leer-
ling eerst zelf laten nadenken over een
probleem en dan het antwoord geven en
niet omgekeerd. Meer groepswerk.
Vaker het nakijken van de oefeningen en
zo bij de leerling leggen. Dat zijn zeker
positieve kanten van het studiehuis.
I:  Waarom zijn die positief?
T:  Verandering, gewoon. Een keer met an-
dere, met nieuwe dingetjes bezig zijn.
Ja, zo simpel is het eigenlijk.
Werkvormen die zijn ontwikkeld vanuit een re-
ferentiekader waarin de zelfstandigheid van de
leerling centraal staat, worden door Tom over-
genomen zonder het erbij passende referentie-
kader. Het worden manieren om variatie aan te
brengen in de eigen manier van werken in
plaats van onderdeel van een andere didactiek.
In die zin is er sprake van assimileren. Werk-
vormen die passen bij een didactiek van zelf-
standig leren, worden door Tom in een eigen
referentiekader geplaatst en verliezen daardoor
een belangrijk kenmerk. 
Berend
In fase 3 verandert Berends betrokkenheid bij
de vernieuwing. Het lagere tempo ervan maakt
een einde aan zijn rol als voorloper en sleutel-
figuur. Zelf gaat hij wel door met de didactiek
die bij de vernieuwing hoort. Hij staat nog
steeds achter de doelstellingen, idealen en am-
bities van de vernieuwing en blijft geloven in
de bruikbaarheid ervan. Hij probeert meer dan
voorheen het leerproces van de leerling te stu-
ren en hij zoekt naar een mix van leerling- en
docentgecentreerd lesgeven. Hij vindt zich
milder en toleranter. Zo ontwikkelt hij op het
eind van fase 3 een plan op het gebied van sa-
menwerkend leren. Hij accepteert dat een ver-
nieuwing anders loopt dan gepland en dat an-
deren er anders mee omgaan. Mede daarom
besluit hij het kleinschaliger en op basis van
vrijwilligheid aan te pakken.
Dus ik ben gewoon opnieuw begonnen.
(…) Ja, pak het niet te groot aan, neem de
tijd daarvoor, laat mensen niet te snel
dingen doen waar ze geen zin in hebben.
Dus ik ben begonnen met een paar sec-
ties. (…) Ik probeer nu daar wat differen-
tiatie in te brengen, mensen niet door de
strot te duwen. 
Als het aan Berend lag, zou hij het graag
schoolbreed en met meer vaart aanpakken.
Maar hij accepteert het bestaan van andere re-
ferentiekaders over de omvang en het tempo
van vernieuwingen en duldt deze naast en ten
koste van zijn eigen referentiekader. Daardoor
kan dat eigen kader minder tot zijn recht kan
komen dan hij zou willen. 
Franka
In fase 3 gaat Franka weer meer werken en
nemen haar betrokkenheid en inzet weer toe.
De ontwikkelingen rond de vernieuwing roe-
pen bij haar tegenstrijdige reacties op. Aan de
ene kant ziet zij de verwantschap tussen haar
manier van werken en de studiehuisdidactiek.
Aan de andere kant ontstaat er een verschil
tussen het onderwijs dat haar voor ogen staat
en het onderwijs dat vanuit de school wordt af-
gedwongen. Dit heeft onder andere te maken
met het contrast tussen het studiehuis als ide-
aal en het streven naar efficiency. Het resultaat
is een ambivalente houding, waarbij de betrok-
kenheid het uiteindelijk wint van de distantie.




maar weer mee te gaan doen aan een beschei-
den vernieuwingsinitiatief.
Ik heb voor mijzelf gedacht: ‘Ja, ik ben
minder betrokken bij die school en bij
alles’. (…) Ik denk: ‘Ja, ik vind dit niet
leuk. Ik heb het idee dat ik aan de kant
sta. Dus als ik in zo’n projectgroep ga zit-
ten, dan dwing ik mezelf om weer actie-
ver daarmee bezig te zijn.
Vanuit haar vertrouwde referentiekader zou ze
op basis van haar ervaringen met de manier
waarop de school met de vernieuwingen om-
gaat een zekere afstand willen behouden. Door
in de projectgroep te gaan zitten, voegt zij zich
naar een referentiekader waarin betrokkenheid
en participatie centraal staan. In die zin is er
sprake van accommoderen. Zij maakt haar
eigen referentiekader, volgens welke zij af-
stand wil bewaren, ondergeschikt aan een refe-
rentiekader dat betrokkenheid eist.
Marian
In fase 3 blijft Marian zich spiegelen aan de
ideeën en idealen van de onderwijsvernieu-
wing en blijft proberen zich aan te passen aan
de didactiek van de vernieuwing. In die zin
accommodeert zij. Tegelijkertijd gaat zij af op
eigen ervaringskennis en gebruikt zij midde-
len om greep te krijgen op het leerproces van
de leerlingen. In die zin is er sprake van assi-
mileren. Toch wordt de vernieuwing voor
haar een probleem. Er is te weinig tijd en ge-
legenheid om dingen goed te doen. Zij voelt
zich gedwongen anders en minder goed te
werken dan zij zou willen, waardoor dingen
die zij belangrijk vindt niet meer haalbaar
zijn. Zij wil bijvoorbeeld haar kennis van
Frans delen met de leerlingen en doet dat
onder andere door tijdens de les veel met ze te
oefenen. Volgens de vernieuwing echter moe-
ten de leerlingen zelfstandig werken. De
school geeft dat vorm door leerlingen indivi-
dueel te laten werken via studieplanners. Ma-
rian past zich aan, met als gevolg dat zij zo-
veel tijd kwijt is aan het bespreken van wat de
leerlingen zelfstandig hebben gedaan en moe-
ten doen, dat er geen tijd overblijft om samen
te oefenen: “Oei, les voorbij. Zij kunnen aan
de slag, maar er geen tijd meer over om iets
samen te doen”.
Haar manier van lesgeven, waarin leerin-
houd met de leerlingen wordt gedeeld, wordt
onder invloed van de vernieuwing getransfor-
meerd in een manier waarin het accent ligt op
evaluatie, monitoring en sturing. Een belang-
rijk onderdeel van haar eigen referentiekader,
vak delen met leerlingen, wordt ondergeschikt
gemaakt aan een ander referentiekader en gaat
daarmee grotendeels verloren. Het resultaat is
dat zij de vernieuwing volgens de regels uit-
voert, maar daarmee het plezier in het lesgeven
verliest. Als zij in de loop van fase 3 voor een
uitgever een nieuwe methode kan gaan ont-
wikkelen ten behoeve van de didactiek van het
studiehuis, grijpt zij die kans en stopt zij met
lesgeven. 
5 Conclusies en discussie 
In dit onderzoek is de betekenisafstemming
van vier docenten onderzocht met betrekking
tot veertien jaar vernieuwing op hun school.
Betekenisafstemming werd geoperationali-
seerd als de matching of mismatching tussen
het referentiekader van de docent en het alge-
mene en situationele referentiekader van de
vernieuwing en als de dominantie van het
eigen of ander referentiekader. Dit resulteerde
in vier vormen van betekenisafstemming: assi-
mileren, accommoderen, tolereren en distan-
tiëren. In de casussen werd met behulp van
deze vormen de betekenisafstemming van de
docenten gereconstrueerd. 
De eerste onderzoeksvraag hield in hoe do-
centen betekenissen construeren van vernieu-
wing in de interactie tussen eigen interpretaties
van onderwijzen en leren en hun interpretaties
van vernieuwingsboodschappen in de school.
De resultaten laten zien dat de waargenomen
situationele eisen van de vernieuwingen elke
docent tot betekenisafstemming aanzetten. Bo-
vendien spelen bij elke docent aspecten uit het
eigen referentiekader een rol in de manier
waarop de afstemming plaatsvindt. Aangezien
elke docent verschillend is, resulteert dit in
verschillende vormen van afstemming. Ten-
slotte valt op dat alle docenten voortdurend op
zoek zijn naar een voor hen werkbare verhou-
ding tussen de eigen referentiekaders en hun
interpretaties van de situationele eisen die op
hen afkomen. Hierbij is te zien dat de docenten
in de loop van de tijd verschillende vormen




ken. De vernieuwing wordt nooit klakkeloos
overgenomen of alleen maar verworpen. 
De tweede onderzoeksvraag betrof welke
implicaties deze betekenisafstemming heeft
voor de wijze waarop deze docenten met de
vernieuwing omgaan en voor vernieuwingen
binnen de school. Wat betreft de docenten
laten de resultaten zien dat zij in het zoeken
naar samenhang tussen hun eigen referentieka-
ders en de waargenomen referentiekaders van
de vernieuwing voortdurend hun eigen refe-
rentiekaders veranderen. Dit kan worden ge-
zien als de professionele ontwikkeling die elke
docent doormaakt in zijn interactie met ver-
nieuwing. Het gevolg is dat de docenten conti-
nue veranderen in hun houding en betrokken-
heid bij de vernieuwingen. Wat betreft de
vernieuwingen binnen de school laten de re-
sultaten zien dat interacties van de docenten
met de vernieuwingen op termijn een verande-
ring betekenen van die vernieuwingen. Deze
veranderingen hebben met name betrekking op
de situationele eisen van de vernieuwing en op
de interpretatie van de door de vernieuwing
uitgezonden boodschappen. De functie van
deze veranderingen bij de docenten en de ver-
nieuwingen is een werkbare verhouding te re-
aliseren tussen de druk tot vernieuwing en de
professionele autonomie. 
Deze conclusies zijn betekenisvol naar ver-
schillende terreinen die in het theoretisch
kader aan de orde zijn gesteld. De conclusies
onderstrepen het niet-lineaire karakter van
professionele ontwikkeling, zoals door Huber-
man (1995) is benadrukt. De vier leraren
maken een zeer verschillende ontwikkeling
door, waarbij één leraar deel gaat uitmaken
van de schoolleiding en een andere leraar bui-
ten de school gaat werken als ontwikkelaar.
Voor alle vier geldt dat de ontwikkeling die zij
doormaken niet alleen een kwestie is van winst
in professionele zin, maar ook van verlies van
idealen en energie in de zin van een realisti-
scher beroepsbeeld en gedoseerder inzet voor
en voldoening vanuit het werk. 
De conclusies geven aanleiding om vragen
te stellen bij gangbaar onderzoek naar onder-
wijsvernieuwing. In dat onderzoek wordt re-
gelmatig de evaluatieve vraag gesteld naar het
succes van de vernieuwing en naar de factoren
die daarop van invloed zijn. De vernieuwing
wordt dan geanalyseerd als een quasi-objectief
gegeven, los van de individuen die aan de ver-
nieuwing vorm en inhoud geven. De aandacht
wordt gericht op de implementatie van deze
vernieuwing en op de voor die implementatie
bedoelde condities, zoals programma’s voor
professionele ontwikkeling. Om het afzonder-
lijke effect van deze factoren op de implemen-
tatie vast te kunnen stellen, wordt in de analy-
ses gecorrigeerd voor de interacties tussen deze
factoren en voor de niveaus waarop deze facto-
ren werkzaam zijn. Anders dan in het gangbare
onderzoek laten de conclusies van dit onder-
zoek zien dat het voor een goed begrip van ver-
nieuwingsprocessen belangrijk is om aan te
sluiten bij de ontwikkeling van criteria voor
succes van de vernieuwing zoals die zich bij de
leraren zelf ontwikkelen. Door in dit onderzoek
geen extern criterium voor succes te hanteren
zijn deze eigen waarderingen door de leraren
voor het voetlicht gekomen. Zo een criterium
zou geïnterfereerd hebben met de waarderin-
gen van de leraren zelf. Tevens is het belang
geïllustreerd van de analyse van interacties tus-
sen niveaus van analyse, in dit geval de niveaus
van de leraar en de school. Duidelijk is gewor-
den dat de vernieuwing niet zozeer een tijdloos
en objectief gegeven en criterium is, maar eer-
der een meerdimensionele en gelaagde varia-
bele die in de tijd meeverandert met de ontwik-
kelingen die de leraren en de school
doormaken. De analyses laten zien dat weer-
stand tegen vernieuwing en implementatie be-
perkte begrippen zijn, die hun betekenis ontle-
nen aan het hanteren van een quasi-objectief
vernieuwingsbegrip. In de dagelijkse school-
werkelijkheid zijn ogenschijnlijk trouwe im-
plementeerders en voortrekkers tevens leraren
die vernieuwing naar hun eigen hand zetten.
Leraren die ogenschijnlijk weerstand bieden,
blijken toch hun eigen bijdrage te leveren aan
het invoeren van cruciale aspecten van de ge-
dachte achter de vernieuwing, zonder dat die
aspecten de naam van de vernieuwing dragen.
Een school als zeer complexe en op efficiëntie
gerichte werkomgeving blijkt een suboptimale
context te bieden om vernieuwingen van on-
derwijs op getrouwe wijze in te voeren (ge-
trouw ten opzichte van het ‘centrale ideaal’).
Met het aan het licht brengen van deze genuan-
ceerde beelden van de rol van de leraar bij het
invoeren van vernieuwing in de school en de




context daarbij is de waarde van het begrip ‘be-
tekenisafstemming’ onderstreept.
Een en ander heeft implicaties voor het
plannen en uitvoeren van onderwijsvernieu-
wingen. Dit onderzoek geeft aanleiding om
een vernieuwingsprogramma voor onderwijs
te zien als een voorstel dat lopende de uitvoe-
ring in samenspraak met de deelnemers inge-
vuld en aangepast moet worden. Plannen voor
vernieuwing van onderwijs moeten worden
beschouwd als voorstellen, die nog niet vol-
doende zijn toegespitst op de door docenten
gehanteerde referentiekaders en die daartoe in
de uitvoering met de docenten verder ingevuld
en aangepast moeten worden. Samenhang is
geen gegeven, maar kan pas in het vernieu-
wingsproces zelf tot stand worden gebracht.
Werken aan vernieuwing wordt niet geleid of
gestuurd door een ‘rode draad’ die van begin
tot eind als borging dient voor de samenhang
tussen landelijk concept van de vernieuwing,
professionele ontwikkeling van leraren, en im-
plementatie in klassen. Deze ‘rode draad’ lijkt
op basis van de analyse in dit artikel afwezig.
De vernieuwing én de continuïteit van het on-
derwijs in al haar diversiteit wordt geborgd
door het dagelijks zoeken naar samenhang
door individuele leraren en gemeenschappen
van leraren binnen scholen, met alle mogelijk-
heden en beperkingen die dit zoeken naar sa-
menhang met zich meebrengt. De kracht en vi-
taliteit van onderwijs en vernieuwing daarvan
is gelegen in het in elkaar grijpen van deze
veelheid aan ogenschijnlijk losse draden.
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Abstract
Looking for cohesion. The role of sense 
making in the interaction between teacher 
and innovation
Teachers’ reactions to innovations are often per-
ceived in terms of agreement or resistance. In this
article, an alternative approach is explored. Main
focus of this study is the interaction between 
teachers and innovations within a school. Aim is to
gain more insight into the way teachers make
sense of innovations, that is, how they relate their
own frames of reference to their interpretations of
the frames of the innovations. Based on literature,
four forms of sense-making are distinguished: to
assimilate, to accommodate, to tolerate and to
distantiate. The innovation stories of four teachers
are analyzed to show how different forms of sense
making are used and the role they play. The re-
sults show that teachers use the different forms of
sense making to construct a workable relationship
between their own frames of references and the
perceived frames of the innovations. The role of
these processes of sense-making is to maintain 
a balance between continuity and change in 
teachers’ work, and between the pressure to in-
novate and teacher’s professional autonomy.
